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Resumo

De forma geral, o conceito de equidade é subjetivo. Em muitos casos, as pessoas
possuem um entendimento préprio sobre esse termo, sendo influenciadas pelo
contexto social em que estdo inseridas. Na educacdo matematica, as pesquisas que
lidam com o conceito de equidade aproximam-se basicamente de trés abordagens,
uma materialista, uma liberalista e outra pos-estruturalista. Neste artigo sera
apresentado um panorama geral sobre essas pesquisas, evidenciando os principais
posicionamentos e contradi¢fes existentes em relacdo ao conceito de equidade. Em
especial, serdo destacadas quatro dimensdes importantes na busca por equidade em
contextos nos quais a educacdo matematica atua: acesso, realizacdo, identidade e
poder. Por fim, tais dimensbes serdo relacionadas com a ideia de justica como
equidade de John Rawls.
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Abstract

Equity concept is subjective in general. Based on social contexts, people develop their
own understanding of what equity means. Several researches have addressed this
concept in mathematics education from different perspectives such as materialism,
liberalism, and post-structuralism. In this paper, | present a discussion of how
research in mathematics education dealt with the concept of equity. My main goal is
to reflect on the main positions and contradictions regarding this concept. In a
particular, | highlight four important dimensions for examining equitable issues in
mathematical contexts: access, achievement, identity, and power. Finally, I will relate
these dimensions to John Rawls’ ideas about justice and fairness.
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1. Uma distopia de igualdade

Finalmente a humanidade conseguiu. Todos eram iguais. Ndo havia mais diferencas
entre os seres humanos. Ninguém era melhor que ninguém. Ninguém era mais
inteligente, mais bonito, mais forte, mais rapido ou mais esperto que ninguém. E esta
obrigatoriedade de igualdade era duramente fiscalizada pelo Governo. Aqueles

individuos mais fortes ou mais rapidos eram forcados a vestir uma parafernélia
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composta por pesadas barras de aco que neutralizavam suas habilidades. Aqueles cuja
inteligéncia se sobressaia em relacdo aos demais eram obrigados a utilizar uma
espécie de transmissor nos ouvidos, cuja frequéncia reduzia a capacidade mental.
Quanto mais inteligente era o individuo, mais intensos e constantes eram as
frequéncias emitidas pelo aparelho. Aqueles nos quais a beleza se destacava eram
condenados a usar mascaras, raspar as sobrancelhas e até mesmo cobrir alguns de
seus dentes, para que, de certa forma, ndo pudessem tirar vantagem de sua beleza
desproporcional. Em um espetaculo transmitido pela televisdo, bailarinas (a maioria
com mascaras e barras de ferro penduradas no corpo) executavam sempre 0S mesmos
passos, sem que nenhuma delas se sobressaisse em relacdo as demais ou a qualquer
outra pessoa que resolvesse dancar balé. Um divertimento e tanto para uma plateia
que igualmente acompanhava o espetaculo.

Esse ¢ o panorama que Kurt Vonnegut Jr. aponta em “Harrison Bergeron”
(VONNEGUT JR., 1961), um curto conto de ficcdo que retrata o cenario norte-
americano no ano de 2081. Harrison Bergeron € um jovem de catorze anos de idade
que se sobressaia em relacdo aos demais individuos em todos os aspectos. Jamais
alguém nascera com tantas vantagens. A parafernalia utilizada por ele equivalia ao
peso de trés homens. Ao invés de um radinho no ouvido Harrison Bergeron possuia
um imenso par de fones de ouvidos, além de 6culos com lentes que praticamente o
deixavam cego, tamanha era a distor¢cdo. Harrison Bergeron foi considerado uma
ameaca para aquela sociedade. Estava detido por suspeita de conspiracdo contra o
Governo.

Certo dia, ap0s escapar da prisdo, Bergeron desafia a ditadura da igualdade e
arranca todos os dispositivos de seu corpo em um ato heroico. Invadindo um show de
balé, que era transmitindo em rede nacional, Bergeron escolhe uma das bailarinas e,
delicadamente, retira a mascara e os varios pesos de seu corpo. “Facam 0 seu
melhor”, disse Bergeron, retirando também a desvantagem dos musicos do
espetaculo. Nesse momento, Bergeron e a bailarina executam uma linda danga, com
leveza e precisdo, limitada apenas pela lei da gravidade e dos movimentos. No apice
do espetéaculo, disparando sua arma duas vezes, a General Niveladora do Governo,
Diana Moom Glampers, executa Bergeron e a bailarina a sangue frio.

Com uma critica em relacdo ao autoritarismo e as teorias de igualitarismo
extremo, a obra de Vonnegut Jr. nos faz refletir sobre a forma de se lidar com o
conceito de igualdade em uma sociedade. Na educacgéo, e em especial na educacéo
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matematica, muitas das vezes acreditamos que nivelar os conhecimentos dos
estudantes, oferecendo as mesmas oportunidades de ensino e 0 mesmo tratamento,
possa parecer algo justo. Em muitas situacOes, entretanto, a igualdade pode ndo ser
suficiente. Conforme aponta Sandel (2014) o fato de permitir que todos possam
participar da corrida € algo muito bom. Contudo, se os corredores iniciarem o trajeto
de pontos de partida diferentes, dificilmente teremos uma corrida justa. Sandel (2014)
aponta que, em muitos casos, uma sociedade meritocratica busca remover o0s
obstaculos que se opdem a igualdade de oportunidades entre as pessoas de grupos ou
niveis sociais diferentes, criando programas assistenciais de saude, educacdo e
treinamento profissional. Ou seja, busca fazer o possivel para que todos, seja qual for
sua classe ou situagéo familiar, tenham acesso ao mesmo ponto de partida.

Na perspectiva meritocratica, podemos retirar os obstaculos, mas todos
devem partir do mesmo ponto inicial. Contudo, na concep¢do de John Rawls, mesmo
retirando-se as barreiras, a corrida tende a continuar desigual, sendo que poderemos
facilmente prever aqueles que se sairdo vencedores: os corredores mais rapidos. O que
fazer entdo? Limitar as habilidades dos individuos mais talentosos, como em Harrison
Bergeron? Talvez essa ndo seja a melhor opcao. John Rawls sugere uma justica como
equidade, sendo que a distribuicdo desigual entre as habilidades e as aptiddes dos
individuos mais talentosos ndo devem ser limitadas. Ao contrario, os individuos
devem ser estimulados a fazer o seu melhor, compreendendo, no entanto, que 0s
prémios advindos por essas habilidades ndo pertencem exclusivamente a eles, mas
que devem ser compartilhados com aqueles que ndo possuem as mesmas aptiddes.

Esse argumento faz parte do principio da diferenca. Segundo Rawls

o principio de diferenga exige que por maiores que sejam as desigualdades em
termos de renda e riqueza, e por mais que as pessoas queiram trabalhar para
ganhar uma parte maior da producdo, as desigualdades existentes devem
efetivamente beneficiar os menos favorecidos. Caso contrario, as desigualdades
ndo sdo permissiveis. O nivel geral de riqueza da sociedade, incluindo o bem-estar
dos menos favorecidos, depende das decisfes que as pessoas tomam sobre como
conduzir suas vidas. A prioridade da liberdade significa que ndo podemos ser
forcados a nos envolver em trabalhos que sejam altamente produtivos em termos
de bens materiais. Que tipo de trabalho as pessoas fazem, e o quanto se
empenham nele, é algo que cabe apenas a elas decidir a luz dos varios incentivos
que a sociedade oferece. Portanto, o que o principio de diferenca exige é que seja
qual for o nivel geral de riqueza - seja ele alto ou baixo - as desigualdades
existentes tém de satisfazer a condi¢cdo de beneficiar os outros tanto como a nés
mesmos. Essa condicdo revela que mesmo usando a ideia de maximizacdo das
expectativas dos menos favorecidos, o principio de diferenca é essencialmente um
principio de reciprocidade (RAWLS, 2003, pp. 90-91).

Na perspectiva de John Rawls, a justica como equidade busca administrar as
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desigualdades resultantes das posi¢des sociais de partida, das vantagens naturais e das
eventualidades ocorridas ao longo da historia. Em sua visdo, ndo é necessario que
exista distribuicdo igualitaria de bens e riquezas. Segundo o principio da diferencga, as
desigualdades sociais e econdmicas devem ser permitidas apenas se beneficiarem 0s
individuos menos favorecidos da sociedade. Assim, discutir a questdo da equidade no
contexto educacional talvez faca mais sentido do que focar a atencdo apenas sobre a
questdo da igualdade. Isso implicaria que a educacdo ndo deveria se preocupar em
nivelar o conhecimento dos estudantes nem em limitar aqueles mais habilidosos por
meio da desvalorizacdo do mérito de suas habilidades. Pelo contrario, na perspectiva
de John Rawls os melhores estudantes devem ser sempre estimulados a desenvolver
suas habilidades. Entretanto, conforme destacado anteriormente, as recompensas
advindas por estas habilidades fazem parte da sociedade como um todo e ndo devem
ser aproveitadas unicamente por esses individuos.

De forma geral o conceito de equidade € subjetivo. Em muitos casos, as
pessoas possuem um entendimento préprio sobre o termo, sendo influenciadas pelo
contexto social em que estdo inseridas, apresentando diferencas radicais em suas
agendas ideoldgicas e aspectos culturais. Em particular na educa¢do matematica,
desde a década de 1980 varias pesquisas vém abordando o conceito de equidade,
influenciando na perspectiva da comunidade escolar. Motivadas inicialmente pela
baixa representatividade de mulheres e negros em cursos e empregos relacionados
com a matematica, as pesquisas vém utilizando diversas abordagens. Ocasionalmente,
concentram suas problematicas em situacfes mais amplas, as quais ultrapassam 0s
limites da sala de aula, chegando a dimensdes sociais e politicas, influenciando,
inclusive, na elaboracdo de curriculos, em praticas de sala de aula e até mesmo na
criacdo de leis e em discussdes do meio social. Porém, mesmo com definigdes
alternadas, as ideias centrais das pesquisas tém sido muito semelhantes. Segundo
Rohn (2013), o cerne tem se baseado, em ultima instancia, na utilizacdo dos
resultados das pesquisas para a compreensdo das causas das inequidades, alem de
discutir estratégias que visem reduzir seus efeitos na educacao.

No decorrer deste artigo serd apresentado um panorama geral sobre as
pesquisas em educacdo matematica que vém lidando com o conceito de equidade ao
longo dos anos. O objetivo é evidenciar os principais posicionamentos e contradi¢des
existentes em relacdo a esse conceito. Em especial, serdo destacadas quatro dimensdes
importantes que, segundo Gutiérrez (2012), devem ser consideradas na busca por

400 Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.18, n.1, pp. 397-420, 2016



equidade em contextos nos quais a educacdo matematica se faz presente: acesso,
realizacéo, identidade e poder. Por fim, estas dimensGes serdo relacionadas com a

ideia de justica como equidade proposta por John Rawls.
2. Equidade e Educacdo Matematica

De forma geral, é possivel distinguir trés abordagens na discusséo sobre o conceito de
equidade na educacdo matematica: uma materialista, uma liberalista e uma pos-
estruturalista. O materialismo busca compreender as mudancgas no mundo a partir da
realidade material. Dessa forma, enfatiza que as condi¢des concretas materiais sao
suficientes para investigar todos os fendmenos. Nessa 6ética, seria preciso conhecer a
sociedade e seus aspectos para trabalhar na superacdo das desigualdades sociais.
Além disso, 0 materialismo procura amparo na ciéncia, sendo que ela proporcionaria
a sabedoria necessaria para entendermos o mundo como ele realmente é. O homem, a
partir dessa visdo, é capaz de se desenvolver na medida em que interage com a
natureza e modifica as formas de producdo material. Em contrapartida, o liberalismo
coloca énfase particular contra a violacdo da liberdade, buscando proteger os direitos
e liberdades bésicas dos individuos. Uma das correntes do liberalismo, o liberalismo
igualitario, defende que a justica requer diretrizes que corrijam as desvantagens
sociais e econémicas e que todos tenham oportunidades justas de sucesso. Ja o pos-
estruturalismo desconstroi a ideia da existéncia de verdades absolutas em relacdo ao
sujeito e enfatiza a complexidade do ser humano. Cada um possui historias de vida
diferentes e vivenciam ambientes diferentes, possuindo véarias formas de ver e sentir o
mundo. O pos-estruturalismo recusa, repudia e desmonta a no¢do de fixidez de um
sistema, criticando amplamente a questdo das teorias homogeneizantes, racionais e
dicotébmicas.

Neste trabalho, ndo pretendo me aprofundar nestas trés concepgdes
filosoficas. Ha outros escritos que as abordam de forma mais detalhada e mais bem
sucedida®. Ao invés disso, buscarei discutir como as pesquisas que lidam com
equidade na educacdo matematica se aproximam de tais abordagens, algumas de
forma mais incisivas e outras de forma mais discretas. Neste texto, essas trés
abordagens sdao consideradas como “pontos de orientacdo”, o que pode ser util na
tentativa de se compreender a evolucdo das pesquisas em educacdo matematica que

lidam com esse conceito. Obviamente outros pontos de orientacdo poderiam ser

2 Veja por exemplo Peters (2000), Pereira e Francioli (2011) e Werle (2012).
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utilizados, nos quais as discussdes aqui levantadas também poderiam se aproximar.
Entretanto, utilizo apenas trés, pois me parecem serem evidentes nas pesquisas em
educacdo matematica que tratam do conceito de equidade discutidas neste artigo.

Em uma perspectiva materialista, € possivel citar a concepcdo de Robert
Moses e Charles Cobb Jr., no trabalho Radical Equation: Math Literacy and Civil
Right (MOSES; COBB, 2001). Os autores afirmam que a matematica tem funcionado,
ao longo dos tempos, como um filtro para a educacdo superior e para os melhores
empregos, criando uma distribuicdo desigual de renda, de habilidades e de poder. Por
questdes fortemente relacionadas a raca, género, classe, etnia, religido, idioma e
classes sociais, uma variedade de grupos tem sido excluida dos contextos sociais nos
quais h& predominancia da matematica. Nesse sentido, para Moses e Cobb (2001), a
alfabetizacdo matematica tem o poder de abrir portas que foram blogueadas. O
Projeto Algebra® trabalha com essa perspectiva e busca fornecer acesso a um amplo
repertorio de contelidos matematicos para estudantes de grupos minoritarios, fato que
poderia contribuir para a superagdo das desigualdades, principalmente no que tange a
sub-representacdo desses grupos em niveis mais elevados da sociedade. Dessa forma,
0 acesso ao conhecimento matematico de alto nivel contribuiria para modificar os
individuos, pois tal conhecimento matematico trabalharia em favor da superagédo das
desigualdades sociais.

Talvez ndo seja objetivo do Moses ¢ Cobb (2001) “endeusar” a matematica.
Porém, certos discursos e praticas em sala de aula acabam contribuindo para
disseminar a ideia de que, sendo a matematica a “rainha das ciéncias”, os estudantes
pertencentes a grupos minoritarios deveriam ter cada vez mais acesso a esse
conhecimento, pois somente assim poderiam vencer as barreiras impostas para
ingressar na universidade e também nos melhores empregos, alcangando postos mais
elevados da estrutura social. Em certo sentido, tal perspectiva tem influenciando
fortemente a elaboracdo de estratégias de ensino e tambeém na concepcdo de
professores, pesquisadores, estudantes, pais e legisladores sobre o papel da educacéo
matematica na busca por equidade.

Da mesma forma, muitas pesquisas em educacdo matematica também focam
na questdo do acesso, porém enfatizam nédo apenas o alcance a um amplo repertorio

de conteldos matematicos, mas as mesmas oportunidades educacionais. Nessa Vis&o,

3 Fundado na década de 1980 por Bob Moses, 0 projeto alcanga mais de 10.000 estudantes por ano nos
Estados Unidos. Veja www.algebra.org, (acessado em agosto de 2014).
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que, de certa forma, se aproxima de uma perspectiva liberalista, todos os estudantes,
independentemente de raca, género ou qualquer outra classificacdo, deveriam possuir
as mesmas oportunidades de ensino, fato que poderia coloca-los em condicGes de
igualdade. Iniciando em meados da década de 1980, a ideia central dessas pesquisas &
a de que todos os estudantes deveriam ingressar em ambientes de aprendizado em
niveis elementares e avancados de matematica escolar, além de terem acesso a
carreiras relacionadas a matematica, recebendo um tratamento igualitario em suas
experiéncias educacionais. Dessa forma, a educacdo matematica seria capaz de
contribuir para que o campo das ciéncias exatas fosse enriquecido por meio da
participacao de grupos diferenciados (FENNEMA, 1990).

Ainda dentro de uma perspectiva liberalista, no inicio da década de 1990
diversas pesquisas comecgaram a abordar temas que vdo além do acesso as mesmas
oportunidades de ensino e voltaram-se para a questdo da realizacdo dos estudantes no
campo da matematica. O tratamento igualitario para os diferentes grupos continuou
sendo amplamente discutido. Ademais, preocupacdes com as chamadas “lacunas de
desempenho” entre os diferentes grupos, relacionadas principalmente com raga e
género, também comecaram a serem abordadas. Ainda hoje temos préaticas e
pesquisas nesse formato. Utilizando testes padronizados e focando em avaliacbes
internas e externas a sala de aula, nos mais diferentes niveis de ensino, vérias
pesquisas buscam encontrar formas de estreitar, por exemplo, as lacunas nos escores
entre grupos de estudantes. No contexto norte-americano, e também em outras partes
do globo, é comum a existéncia de compara¢des entre individuos brancos e negros,
homens e mulheres, imigrantes e ndo imigrantes. A baixa representatividade de certos
grupos em carreiras relacionadas a matematica também é um tema recorrente
(APPLE, 1995; BERRY III, 2008; FENNEMA, 1990; HILLIARD, 2003; KEYNES,
1995; LUBIENSKI, 2008; ROBINSON; LUBIENSKI, 2011; SECADA, 1995). Tais
preocupacdes lidam com os tipos de conhecimentos matematicos a que os estudantes
tém acesso e nas oportunidades existentes nos mais variados ambientes que propiciam
suporte significativo para a aprendizagem matematica (BOSE; REMILLARD, 2011).

Para Lubienski (2008) pesquisas sobre lacunas de desempenho entre grupos
carentes e seus pares mais favorecidos sdo importantes para moldar a opinido publica.
Além disso, permitem direcionar a educagcdo matematica para praticas e pesquisas que
levem em conta areas curriculares e grupos que necessitam de mais intervencdo e

estudos adicionais. Assim, Lubienski (2008) salienta que mesmo que ja saibamos que
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as lacunas existem neste momento da historia, a realizacdo de mais analises poderia
esclarecer quando é que tais lacunas se iniciaram, sobre quais condicdes elas podem
alargar ou se estreitar e quais consequéncias podem trazer para estudantes carentes
que, no final das contas, sofrem devido a essas lacunas.

Mesmao sendo relevantes, existem varias criticas em relacao as pesquisas nessa
linha. Segundo Gutiérrez (2008), elas tendem a oferecer pouco mais do que uma
imagem estatica das inequidades existentes, pois geralmente ndo capturam as historias
e 0s contextos de aprendizagem que tém produzido as diferengas no desempenho.
Gutiérrez (2008) pontua que o fato de se conhecer, ao longo dos anos, o estreitamento
e 0 alargamento entre as lacunas tem oferecido poucos direcionamentos para elimina-
las. Segundo a pesquisadora, trabalhos que focam sobre lacunas no desempenho
podem perpetuar o mito de que o problema das diferencas entre os grupos de
estudantes € de ordem “técnica”, sendo gque as solu¢des também podem ser pensadas
dessa forma. Gutiérrez (2008) ndo defende o fim dessas pesquisas, mas sugere que
no¢des mais amplas da alfabetizacdo matematica deveriam ser enderecadas. Propde
que as agendas em educacdo matemética abordem mais questdes relacionadas ao
progresso, aos ganhos e a exceléncia dentro de comunidades marginalizadas. Em
diversos de seus trabalhos, Gutiérrez discute outras dimensdes que podem ser
exploradas, tanto em praticas quanto em pesquisas sobre equidade na educacdo
matematica, as quais serdo retomadas posteriormente neste artigo.

Aproximando-se de uma perspectiva pos-estruturalista, diversos pesquisadores
enfatizam a influéncia do contexto social e historico do individuo no tratamento da
equidade. A ideia de Gutiérrez, citada anteriormente, se aproxima dessa abordagem.
Ellington e Prime (2011) argumentam que as iniciativas voltadas para equidade de
oportunidade e de tratamento ndo tém sido suficientes para atingir seus objetivos. No
caso dos Estados Unidos, citam gque estudantes negros e de classes menos favorecidas
da sociedade sdo desproporcionalmente representados nos cursos que fornecem
acesso a esses campos e ndo estdo conseguindo atingir o mesmo nivel de desempenho
dos estudantes brancos. Para Ellington e Prime (2011), as nogOes de equidade
baseadas em igualdade de oportunidade e de tratamento trazem consigo dois
problemas fundamentais. No caso dos estudantes afro-americanos, por exemplo, ao se
preocupar com 0 acesso, as pesquisas e praticas focam no aumento da disponibilidade
dos cursos e dos programas relacionados a matematica, ou seja, preocupam-se em

remover as barreiras de acesso que sdo evidentes. Porém, segundo os autores, ha
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barreiras sociais, culturais e econémicas gque estdo ocultas e que contribuem para que
0 acesso continue a ser negando a esses estudantes. Segundo os pesquisadores, o fato
de se apoiar na ideia de que aspectos como alocacdo equipardvel de recursos,
tratamento ndo diferenciado e criacdo de curriculos igualmente desafiadores poderdo
remover as inequidades, torna o tratamento desse conceito estatico. Na perspectiva de
Ellington e Prime (2011), tal nocdo falha em reconhecer as estruturas sociais que
continuamente reproduzem as inequidades.

Nesse sentido, varias pesquisas buscam discutir a matematica como parte de
um quadro maior, preocupando-se com questdes que, de varias formas, lidam com
aspectos sociais e politicos da educacdo matematica. Conforme destacam Ellington e
Prime (2011), pesquisadores inseridos na perspectiva de justica social sugerem que,
ao se buscar a remogdo das inequidades as agdes da educacdo matematica deveriam
ser direcionadas para as desigualdades sociais presentes no coracdo dos resultados
desiguais da matematica. Assim, as oportunidades de aprendizagem deveriam estar
situadas no interior das realidades estruturais e sociais dos estudantes marginalizados,
contribuindo para que os educadores possam questionar concepcdes tradicionais da
natureza da matematica e também examinar as formas nas quais a matematica tem
privilegiado alguns grupos e excluido outros. Considero que, na educacdo
matematica, praticas em sala de aula vinculadas a questdes de justica social*
poderiam auxiliar grupos tradicionalmente marginalizados a refletirem sobre suas
condicBes de vida e se engajarem em agendas que possam liberta-los de opressées
sistematicas.

Na tentativa de se alcancar equidade através do sucesso dos estudantes de
grupos marginalizados, muitos pesquisadores chamaram a atencdo para a importancia
de um curriculo que, além de equitativo, também evidencie préaticas centradas em
aspectos socioculturais da diversidade em sala de aula (CAREY et al., 1995;
KOEHLER, 1990; LEDER, 1996; SILVER; SMITH; NELSON, 1995; WILLIS,
1996). Ainda, FitzSimons (2011) considera que 0 acesso e as realizacbes dos
estudantes na matematica podem ser caracterizados pela participacdo em contextos
econdmicos, sociais, culturais e politicos, implicando no reconhecimento, respeito e
valorizacdo da diversidade em sala de aula. Segundo FitzSimons (2011), em termos

de educacdo matematica, para se alcancar essa insercdo, tanto curriculo quanto

4Veja, por exemplo, Gutstein (2003; 2006; 2012), Frankenstein (1995; 2012); Leonard e Evans (2012),
Bartell (2012), Gonzalez (2012) e Powell (2012).
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praticas pedagodgicas devem ser problematizados e ndo simplesmente voltados a

certos subgrupos de estudantes.
3. Onde estéo as inequidades?

Como destacado anteriormente, o conceito de equidade tem sido explorado nas
pesquisas em educacdo matemaética, se aproximando de forma mais ou menos
evidente das perspectivas materialista, liberalista e pos-estruturalista. E evidente que
possam existir outros trabalhos que ndo possuem nenhuma destas perspectivas como
pontos de orientacdo. E evidente também que possam existir outras abordagens das
quais as pesquisas em educacdo matematica que tratam a questdo da equidade
também se aproximem. Entretanto, é possivel perceber que nas perspectivas
destacadas neste artigo o “problema da equidade” esta relacionado especificamente
com questBes voltadas ao ensino e aprendizagem da matematica. Essas pesquisas
entendem que a exclusdo e as inequidades relacionadas a educacdo matematica seriam
resolvidas a partir de acGes voltadas para o ensino e aprendizagem. Dessa forma,
fornecem a ideia de que as inequidades existentes na educacdo em geral, e na
educacdo matematica em particular, poderiam ser combatidas ao discutirmos reformas
curriculares, tratamento igualitario, estreitamento de lacunas e até mesmo quando
desenvolvéssemos praticas educacionais voltadas a justica social. Contudo, alguns
pesquisadores, como Alexandre Pais e Paola Valero, talvez ndo concordem com esta
nocao.

Pais e Valero (2011) enfatizam que as pesquisas em educacdo matematica que
abordam equidade reconhecem-na como um problema politico e econémico, mas
acabam transformando-a em uma questdo pertencente ao campo de ensino e
aprendizagem. Isso reduz o objetivo da pesquisa em uma questdo de desenvolvimento
de melhores métodos instrucionais que visam o sucesso de todos os estudantes. Para
0s pesquisadores, quando se deixa de lado a politica na conceituacéo de equidade, a
pesquisa torna-se ineficaz no que diz respeito a mudanca social. Segundo Pais (2012),
embora certas questdes de equidade, justica social, inclusdo e excluséo possam ser
tratadas de formas variadas, sua estrutura fundamental tem a ver com o processo de
escolarizacdo em si. Para Pais (2012) é muito “natural” que a escola carregue o germe
de excluséo.

Alexandre Pais e Paola Valero sugerem que equidade é um problema que ndo
deve ser tratado unicamente nos limites das praticas escolares. Para Pais (2012), as

406 Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.18, n.1, pp. 397-420, 2016



pesquisas em educacdo matematica estdo destinadas a repetir insucessos se
continuarem a ndo enfrentar a exclusdao em sua materialidade, restringindo-se a uma
iniciativa ‘técnica’. A exclusdo ¢ um elemento constitutivo da escola ¢ ndo um
problema marginal a ela. Nesse sentido, salienta que incluséo j& pressupde exclusédo e
que € apenas por meio da exclusdo que a nocao de inclusdo pode ser efetivada.

De acordo com Pais (2012), a educacdo matematica escolar possui um papel
de “selecdo”. Dessa forma, a0 discutirmos a questdo da equidade nas pesquisas em
educacdo matematica, seria preciso pensar em questdes mais amplas, que abordassem
as estruturas sociais e politicas que geralmente sdo dadas como certas e
inquestionaveis. Mas de que forma isso poderia ser feito? Para Pais (2012) o final da
exclusdo significaria o final do sistema escolar como nds o conhecemos, o que,
obviamente, parece ndo ser possivel que aconteca. Apoiado nas ideias do fildsofo
Slavoj Zizek, Pais afirma que, em muitos casos, a melhor forma de se agir é parar de
agir (no sentido de fazermos pesquisas que imediatamente impliguem em algum tipo
de acdo) e refletir. “If teacher refuse to participate in school promotion, and if
researchers reserve more time for contemplation instead of complying with market
demands for fast-research, perhaps paralysis would have a very disruptive effect”
(PAIS, 2012, p. 83).

Pais (2012) tem uma posi¢do mais radicalista em relagdo ao tratamento de
equidade na educacdo matematica. Sua intencdo é questionar o sistema como um
todo, tendo a consciéncia de que todos os problemas particulares que estamos
tentando resolver dentro da educacdo matematica ndo mudardo se situacdes mais
amplas, como, por exemplo, o sistema de crédito escolar, permanecerem descartados
das pesquisas. Considero essas reflexfes extremamente importantes. Alexandre Pais
traz uma fundamentac&o teorica relevante em seu trabalho, que sustenta seu ponto de
vista. Portanto, concordo com o autor no sentido de que ha varios fatores inerentes a
equidade na educacdo matematica que extrapolam a sala de aula. Precisamos refletir
sobre esses fatores.

Entretanto, mesmo que as inequidades estejam no ndcleo da sociedade, e
consequentemente, do sistema escolar em todos os niveis, € que a maioria das
pesquisas e praticas em educacdo matematica encarem o problema da equidade como
uma questdo de ensino e aprendizagem, ndo se pode ignorar o fato de que,
provavelmente sem tais acGes, inequidades existentes na educagdo matematica, como

a baixa representatividade de mulheres e negros em carreiras relacionadas a
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matematica, por exemplo, continuariam inalteradas, sendo que diversos grupos
provavelmente permaneceriam oprimidos pela elite dominante. E ingénuo pensar que
essas acoes estdo resolvendo o problema da inequidade em nossa sociedade, mas
também pode parecer um tanto inocente pensar que seria possivel modificar alguma
coisa sem tais acOes. Refletir sobre tais questdes pode ser um primeiro passo para
romper com as inequidades que tradicionalmente se perpetuam em nossa sociedade.

Porém, é apenas um primeiro passo.
4. Quatro dimensdes para equidade na educacdo matematica

Elaborar uma definicdo Unica para o conceito de equidade pode ser um processo
extremamente dificil de ser alcancado. Neste trabalho pretendo discutir, mas néo
definir esse conceito. Ha muitos fatores subjetivos e sociais que influenciam na forma
com que cada individuo constroi o conceito de equidade. Em muitas situacdes,
podemos destacar uma acdo que possa ter gerado inequidades. Mas dizer, de fato, o
que isso significa pode gerar situacdes contraditorias. Como destacado anteriormente,
mesmo com diferentes perspectivas, a questdo da equidade vem sendo debatida na
educacdo matematica ha varios anos, permeando diversos aspectos, como busca por
oportunidades de acesso e engajamento para todos os estudantes independentemente
de suas caracteristicas individuais, sociais e econdmicas, foco nas lacunas de
desempenho entre grupos de estudantes, criticas e reformulacGes do curriculo da
matematica escolar e também sobre novas perspectivas de ensino que abordam
situacBes de injustica e inequidades na sociedade. Expressdes como qualidade, justica
social e diversidade tém sido amplamente relacionadas com equidade, tanto em
praticas de sala de aula quanto em pesquisas € em novas propostas curriculares.

Concordando com Gutiérrez (2002), considero equidade como um processo, e
ndo como um objetivo abstrato. Esse processo deve estar sempre sendo redefinido e
refinado. As pesquisas em educagdo matematica tém mostrado essa redefini¢cdo ao
longo dos anos. Talvez hoje seja possivel compreender que igualdade de acesso e de
resultados sdo pré-requisitos, mas ndo sao suficientes para se alcancar equidade. Na
educacdo matematica, segundo Gutiérrez (2002), equidade e inequidade s&o produtos
de uma relacdo entre pessoas, matematica e questdes globais de poder e estrutura
social.

H& muitas barreiras no desenvolvimento desse processo na educagdo

matematica. Secada (1995) aponta que a maior parte dos obstaculos esta diretamente
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conectada a meios sociais, simboélicos e de crencas, utilizados como critérios para
examinar reformas e pensar em pesquisas. Além disso, adotar as mesmas abordagens
para se chegar aos mesmos resultados ndo é uma postura esperada quando se
desenvolve trabalhos no &mbito equitativo. Equidade significa justica e ndo igualdade
(GUTIERREZ, 2002).

Mas como pensar em um processo de equidade nos contextos em que a
educacdo matematica se faz presente? De que forma podemos garantir que certo
contexto foi bem sucedido em enderecar equidade? Buscando responder estas
questdes, Rochelle Gutiérrez enfatiza que a equidade torna as pessoas ineficazes em
predizer 0 sucesso, a participacdo ou qualquer outro aspecto relacionado a
matematica, considerando unicamente as caracteristicas individuais de uma pessoa,
como raga, género, etnia, religido, idioma, necessidades especiais ou qualquer que nao
seja aquela “aceitavel” perante a sociedade. Afirma ainda, baseada em Paulo Freire,
que equidade ndo serve apenas para nomear um mundo onde todos 0S grupos sao
respeitados. Eventualmente, equidade deve corrigir injusticas sociais.

No decorrer de seus trabalhos a pesquisadora aponta diversos contextos® bem
sucedidos na busca por equidade na educacdo matematica, onde quatro dimensées
sempre se mostraram presentes: acesso, realizacdo, identidade e poder. Essas
dimensdes permearam as pesquisas e praticas que lidaram com equidade na educacédo
matematica nas Ultimas décadas e, segundo a pesquisadora, relacionam-se entre si.

A dimensdo de acesso refere-se a todos 0s recursos tangiveis disponiveis para
que os estudantes envolvam-se com a matematica. Nesses recursos estdo incluidas
questdes técnicas, praticas e profissionais, como a existéncia de professores altamente
qualificados, de tecnologias disponiveis para o desenvolvimento do trabalho com a
matematica em sala de aula, de um curriculo matematico amplo e rigoroso e de
ambientes que estimulem a participacdo de todos, com adequada estrutura e suporte
para aprendizagem. Essa dimens&o esta fortemente relacionada a ideia de que todos 0s
estudantes tém direito as mesmas oportunidades de aprendizagem, independentemente
da situacio em que estdo inseridos (GUTIERREZ, 2012).

A dimenséo de realizagéo envolve a participa¢éo de todos 0s grupos nos mais

variados niveis da educacgdo, possuindo os requisitos adequados referentes aos

5 Gutiérrez (2007; 2008; 2012) analisou diversos contextos bem sucedidos no que diz respeito a
equidade, como escolas americanas com grande nimero de estudantes negros e hispanicos e altas taxas
de violéncia, comunidades de professores e também grupos de futuros professores de matematica.
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conteudos matematicos exigidos pela sociedade. Nesse sentido, essa dimensdo vai
além dos bons resultados nos testes padronizados. Gutiérrez (2012) enfatiza que focar
sobre a dimensdo de acesso € indubitavelmente necessario, porém é uma abordagem
insuficiente para se alcancar equidade. Situa¢fes como a quantidade de créditos de
matematica exigidos para se graduar no ensino médio, escores alcancados para se
obter acesso ao ensino superior e capacidade de lidar com profissdes baseadas na
matematica devem ser consideradas quando nos movemos da mera dimensdo de
acesso para a dimensdo de realizagao.

A dimensdo de identidade diz respeito aos cuidados necessarios para que nao
exista uma postura que minimize as capacidades pessoais, culturais ou linguisticas
dos estudantes. Essa dimensdo desempenha um papel importante em questdes de
equidade na educacdo matematica, pois, segundo Gutiérrez, deve contribuir para que
os estudantes se tornem melhores pessoas ndao apenas aos olhos dos outros, mas em
sua propria visdo. Nessa perspectiva, 0 background dos estudantes é fortemente
considerado. Isso inclui o desenvolvimento de oportunidades para utilizarem seus
préprios recursos culturais e linguisticos quando estdo trabalhando com a matematica.
Tal dimensdo exige uma atencdo especial aos contextos nos quais as perspectivas e
praticas sdo socialmente valorizadas. Segundo Gutiérrez, lidar com a dimensao de
identidade ndo significa substituir a matemaética tradicional por uma culturalmente
relevante, mas encontrar um equilibrio entre o que se valoriza culturalmente e o que é
habitualmente exigido pela sociedade.

Por fim, a dimensdo de poder esta ligada a possibilidade de agir sobre o
mundo em que estamos inseridos. Essa quarta dimensdo da equidade é um elemento
chave para o processo. De acordo com Gutiérrez (2012), tal dimensdo se ocupa com
questdes de transformacéo social em diferentes niveis, que ultrapassam o contexto de
sala de aula®. oz ativa, oportunidade para analisar e criticar aspectos sociais através
da matematica, desenvolvimento de abordagens com nocgGes alternativas de
conhecimento e repensar a matematica como sendo um campo mais humanistico, sdo
exemplos dos possiveis niveis de atuacdo dessa dimensao.

Segundo Gutiérrez (2012) as quatro dimensdes estdo conectadas a dois eixos
de significado, os quais constituem as varias abordagens utilizadas na educacao

matematica que buscam atingir o processo de equidade. O aspecto por tras do eixo

5Veja Valero (2012) para uma discussdo mais detalhada.
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dominante, do qual as dimensdes de acesso e realizacdo fazem parte, enfatiza que
grupos marginalizados devem possuir todo o repertdrio necessario para lidar com a
matematica que é amplamente apreciada e que habilita o estudante a participar
ativamente no contexto social que esta inserido. Ela reflete o status quo na sociedade,
cultuada nos testes padronizados e presente no mundo que valoriza perspectivas de
determinados grupos elitizados. O eixo critico, constituido pelas dimensbes de
identidade e poder, diz respeito a habilidade dos estudantes trabalharem com questdes
criticas da matemética. Muitos dos trabalhos desenvolvidos pela etnomatematica e
varios temas abordados pela Educacdo Matematica Critica formam os aspectos
contidos nesse eixo. Fundamentada em varios trabalhos’, Gutiérrez (2002) pontua que
trabalhar na perspectiva critica possibilita ao estudante conectar a matematica com
sua vida e também analisar dados embutidos em questdes controversas da sociedade.
De acordo com a pesquisadora, devemos contribuir para uma relacdo positiva entre
matematica, pessoas e sociedade, buscando erradicar inequidades. Esta ideia esta
amplamente ligada ao conceito de matemacia (SKOVSMOSE, 2011). Questdes como
distribuicéo de riqueza, neutralidade da matematica, opresséo, conflitos causados pela
matematica e consciéncia da importancia da etnomatematica, também sdo exemplos
que poderiam fazer parte desta perspectiva. Além desses, adiciono questdes
relacionadas a conscientizacdo do poder de formatacdo que a matematica exerce na
sociedade (SKOVSMOSE, 1988).

Segundo Gutiérrez (2012), de certo modo, esses dois eixos acabam
conectados. Lidar com a matematica dominante pode muitas vezes ser necessario para
que os estudantes sejam capazes de analisar o mundo criticamente. Em contrapartida,
ser capaz de analisar o0 mundo criticamente pode permitir aos estudantes ingressarem
na matematica dominante. “It is not enough to learn how to play the game; students
must also be able to change it. But changing the game requires being able to play it
well enough to be taken seriously” (GUTIERREZ, 2012, p. 21).

Para a pesquisadora, pensar sobre o0s aspectos embutidos na perspectiva
dominante e critica contribuiram em sua tentativa de compreender equidade, pois
considera ndo apenas os resultados da aprendizagem tratada em um contexto escolar,

mas também direciona resultados que se associam com a vida e com o0s

" Gutstein, Lipman, Hernandez, e de los Reyes (1997), Frankenstein (1995), Skovsmose(1994),
D”Ambrésio (1990), entre outros. Além destes, destacaria também Gutstein (2006; 2012), Skovsmose
(2011), Frankenstein (2012) e Skovsmose e Valero (2001).
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relacionamentos existentes ao redor do mundo. Para Gutiérrez (2012) as dimensdes de
acesso, realizacdo, identidade e poder, interconectadas através dos eixos dominantes e
criticos, sdo necessarias para se alcancar equidade em determinado contexto. O
perpassar entre estas dimens@es constitui 0 processo. Assim, quando esse processo €
colocado em pratica, os estudantes podem ser capacitados a dominar a matematica,
desenvolver aspectos criticos e contribuir para relagdes positivas entre a matematica,
pessoas e sociedade de uma forma a erradicar inequidades de nosso planeta
(GUTIERREZ, 2008).

5. Dois principios de justica

Em “Harrison Bergeron”, a estratégia utilizada pela sociedade americana foi a de
nivelar todos os individuos impondo-lhes handicaps, limitac6es artificiais aos talentos
e caracteristicas naturais que fornecessem vantagens consideradas extras, como forga,
inteligéncia e beleza acima da média, buscando uma “igualdade real” entre as
pessoas, tornando tal igualdade um bem comum para a sociedade. Para John Rawls, o
que deve ser considerado como bem comum sdo, na verdade, as diferencas entre as
pessoas, ou seja, a distribuicdo dos talentos naturais. “Essas diferengas consistem ndo
s6 na variacdo de talentos do mesmo tipo (...), mas na variedade de talentos de
diferentes tipos. Essa variedade pode ser considerada um bem comum porque torna
possiveis inumeras complementaridades entre talentos, quando estes estdo
devidamente organizados para que se tire vantagem dessas diferengas” (RAWLS,
2003, p. 107).

Rawls (2003) enfatiza que a sociedade deve ser interpretada como um
empreendimento cooperativo que objetive a vantagem de todos os seus membros. A
sociedade bem-ordenada opera como um sistema justo de cooperacdo por meio de
seus cidaddos livres e iguais. Nessa perspectiva, a equidade é a base articuladora da
justica e busca combater, em especial, a tese utilitarista que prioriza o bem em relacéo
ao justo. Com certeza a perspectiva abordada em Harrison Bergeron ndo tem sido
aquela adotada, de modo geral, em uma sociedade democrética, e muito menos pela
educagédo. Entretanto, analisando algumas das perspectivas educacionais, e em
particular na educacdo matematica, diversas vezes acredita-se que igualdade de
oportunidades e de tratamento entre os estudantes seria uma solugcdo para as
inequidades educacionais que, por vezes, influenciam na vida em sociedade. Na viséo

de John Rawls, esta premissa é importante, sendo que, de acordo com o primeiro de
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seus dois principios de justica, o principio da igualdade, “cada pessoa tem 0 mesmo
direito irrevogavel a um esquema plenamente adequado de liberdades bésicas iguais
que seja compativel com o mesmo esquema de liberdades para todos” (RAWLS,
2003, p. 60).

Entretanto, em qualquer contexto, as desigualdades irdo ocorrer. E € nesse
sentido que o segundo principio de justica de Rawls torna-se fundamental, pois afirma
que tais desigualdades devem estar ligadas a cargos e posi¢des acessiveis a todos em
condicdes de igualdade equitativa de oportunidades. Ainda, devem beneficiar os
individuos menos favorecidos da sociedade, sendo este Gltimo conhecido como o
principio da diferenca. O principio da igualdade sempre precede o segundo principio,
da desigualdade. Isso significa que as liberdades basicas jamais serdo justificadas nem
compensadas por vantagens sociais e econdmicas. E a ideia bésica que prima o justo
sobre o bem. Além disso, segundo Rawls (2003), o principio da diferenca sempre
deve ser precedido pela igualdade equitativa de oportunidades. Esta ultima estabelece
que ndo apenas cargos publicos e posicBes sociais estejam formalmente abertos, mas
que a chance de acesso de todos seja, de fato, equitativa.

Mas o que significa uma chance equitativa? Segundo Rawls (2003, pp. 61-
62) “supondo que haja uma distribui¢do de dons naturais, aqueles que ttm o mesmo
nivel de talento e habilidade e a mesma disposicdo para usar esses dons deveriam ter
as mesmas perspectivas de sucesso, independentemente de sua classe social de origem
(...). Em todos os ambitos da sociedade deve haver praticamente as mesmas
perspectivas de cultura e realizagdo para aqueles com motivacdo e dotes similares”.
Isso mostra que, segundo Rawls, a igualdade equitativa denota a igualdade liberal.
Dessa forma, € preciso importar, muitas das vezes, certas exigéncias a estrutura basica
da sociedade além daquelas do sistema de liberdade natural com o intuito de alcancar
seus objetivos.

A justica como equidade proposta por John Rawls € voltada para uma
sociedade democratica. Os principios que a fundamentam buscam responder a
pergunta “que principios sdo mais apropriados para uma sociedade democratica que
ndo sé professa, mas pretende levar a sério a ideia de que cidaddos sao livres e iguais,
e tenta concretizar essa ideia em suas principais institui¢des?” (RAWLS, 2003, p. 55).
As normas sao elaboradas por individuos da sociedade em uma situacdo hipotética na
qual estdo em uma posi¢do original de igualdade. Tais normas sdo reconhecidas

através de um contrato social, possuindo como premissa 0s dois principios
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fundamentais de justica citados anteriormente. Para que a escolha destas normas seja,
de fato, imparcial os individuos devem estar cobertos por um “véu de ignorancia”,
que os impede de conhecer fatos particulares sobre eles mesmos, como profissao,
classe social, riqueza e bens, etc. Nessa conjuntura hipotética, todas as pessoas seriam
consideradas iguais, possuindo os mesmos direitos e deveres, bem como as mesmas
oportunidades.

Para Rawls (2003), a sociedade é bem-ordenada se for planejada no sentido
de promover o bem de todos os individuos e regulada por uma concepgdo publica de
justica. As instituicbes que formam a estrutura basica® sio responsaveis para que
todos, de uma forma equitativa, tenham acesso aos bens primarios, as igualdades de
oportunidades e ao exercicio pleno de suas liberdades béasicas, sendo que 0s menos
favorecidos devem ser priorizados. A estrutura bésica da sociedade é o objeto
primario da justica. Além disso, faz parte da estrutura basica a forma na qual as
instituices interagem e desenvolvem o sistema de cooperacdo social, segundo o qual
0s termos equitativos desta cooperacdo sdo definidos pelos principios de justica.

Segundo Rawls, a teoria da justica como equidade trata das desigualdades de
perspectiva de vida dos cidadaos, ou seja, suas perspectivas que sdo consideradas por
toda a vida. Basicamente existem trés contingéncias que podem afetar estas
perspectivas: a classe social de origem, os talentos naturais e a boa ou ma sorte ao
longo da vida. Isso mostra que, mesmo em uma sociedade bem-ordenada, as
perspectivas de vida podem ser afetadas por fatores sociais, naturais ou de
contingéncia. Nesse sentido, Rawls enfatiza que nossas perspectivas de vida e
objetivos sdo avaliadas de acordo com nosso lugar na sociedade e sdo formulados a
luz dos meios e das oportunidades esperadas de forma realista. Assim, o fato de um
individuo ser esperangoso ou otimista bem como apético ou resignado em relagdo ao

futuro esta diretamente ligado a posigdo social e também aos principios de justica que

8 Segundo Rawls (2003), a estrutura basica da sociedade é o objeto primario da justica. Seus efeitos sdo
profundos e, desde o inicio, estdo presentes. Esta estrutura é a forma pela qual sdo distribuidos direitos
e deveres fundamentais pelas instituicdes sociais mais importantes. Também determinam a divisdo das
vantagens provenientes da cooperagdo social. Em suas palavras, “é a maneira como as principais
instituigdes politicas e sociais da sociedade interagem formando um sistema de cooperagdo social, e a
maneira como distribuem direitos e deveres basicos e determinam a divisdo das vantagens provenientes
da cooperacdo social no transcurso do tempo (..). A Constituicdo politica com um judiciario
independente, as formas legalmente reconhecidas de propriedade e a estrutura da economia (na forma,
por exemplo, de um sistema de mercados competitivos com propriedade privada dos meios de
producédo), bem como, de certa forma, a familia, tudo isso faz parte da estrutura bésica. A estrutura
bésica é o contexto social de fundo dentro do qual as atividades de associagdes e individuos ocorrem.
Uma estrutura basica justa garante o que denominamos de justi¢a de fundo” (RAWLS, 2003, p. 13).
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regulam as institui¢cbes. O que isso significa? Que até mesmo nosso esforco (ou falta

dele) pode ser fruto de uma educacao favoravel.
6. Justica como equidade e educacdo matematica

Pensando na discussdao sobre equidade na educacdo matematica abordada nos
trabalhos de Rochelle Gutiérrez tanto o eixo dominante quanto o eixo critico, com
suas respectivas dimensdes, poderiam ser entendidos na perspectiva de justica de John
Rawls. Em minha leitura, acesso e realizacdo sdo as dimensdes essenciais que a
educacdo matematica deve ter em mente, independente de raca, género, etnia,
religido, condicdes econdmicas e sociais dos estudantes. Seria justo que estudantes de
uma favela no Brasil tenham acesso a menos conteudos matematicos ou professores
menos preparados do que os estudantes mais abastados? Seria justo que as diferencas
entre o desempenho na matematica entre estudantes negros e brancos, favelados e ndo
favelados, ricos e pobres etc. continuem perpetuadas? Seria justo que estudantes que
abandonaram os estudos devido a contingéncias de ordem econdmica ou aqueles que
vivem em locais isolados do pais, sejam privados da educacdo matematica?

Quando lidamos com a dimensédo de acesso e realizagdo estamos, de certa
forma, levando em consideracdo o primeiro principio de justica de John Rawls e ¢
importante que as pesquisas em educacdo matematica se atentem a essas questoes.
Entretanto, como destacado ao longo deste artigo, essas duas dimensdes ndo tém sido
suficientes para combater as inequidades. Dessa forma, Gutierrez (2008; 2009; 2012)
sugere que também devemos considerar acdes voltadas as questbes de identidade e
poder nos contextos em que a educacdo matematica atue. Em seus estudos, a
pesquisadora afirma que tais dimensbGes estiveram presentes em contextos que
conseguiram, de certa forma, abordar a questdo da equidade. Mas seria justo
considerar aspectos da identidade ou mesmo acgbes que contribuam para
transformacéo social de certos grupos em detrimento de outros? Seria justo trabalhar
0s conceitos da matemacia na tentativa de apoderar certos grupos de estudantes? Seria
justo lutarmos por um curriculo com mais énfase em questdes culturais ou que
enaltecesse determinados grupos étnicos? Se tais agdes ndo restringirem liberdades
basicas dos estudantes e beneficiarem grupos menos favorecidos, inspirado pelo
principio da diferenca de John Rawls, a resposta seria um sim.

A vista disto, mesmo aparentando uma situagdo um tanto utépica, perpassar

pelas dimensdes de acesso, realizacdo, identidade e poder propiciaria que 0 processo
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de equidade fosse alcangado nos diversos contextos nos quais a educa¢do matematica
pudesse atuar. De fato, seria possivel pensar que esta €, em Ultima instancia, uma
situacdo idealizada, e que as a¢Oes da educagdo matematica ndo atacam o problema da
inequidade em sua raiz, localizada no ndcleo da sociedade e da politica. Entretanto, se
considerarmos a educacdo matematica como parte de uma importante instituicao
social da estrutura basica da sociedade, faz todo sentido buscar uma justica como

equidade nos contextos em que a educacdo matematica se faz presente.
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